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Capítulo 5
A MULTIMODALIDADE EM SALA DE AULA: 
PROPOSTA PARA O TRABALHO  
DE TEXTOS COM IMAGENS1
Audria Albuquerque Leal
Um novo desafio para a escola
Com o avanço das novas tecnologias, a comunicação 
humana teve uma alteração significativa com a possibilidade 
de combinar vários tipos de linguagem nos textos. Agora é 
possível encontrar palavras, gestos, som, fotografias, entre 
outros, em um mesmo texto. A combinação desses diferentes 
modos semióticos na comunicação humana é o que podemos 
chamar de multimodalidade ou multissemiótico. Sem dúvida, 
“a sociedade na qual estamos inseridos se constitui como um 
grande ambiente multimodal” (DIONISIO e VASCONCELOS 
2013, p.19). Esta realidade traz novos questionamentos à 
educação. É o que afirmam Lebrun, Lacelle e Boutin (2012, 
p.01), ao constatarem que o aumento de suportes tecnológicos 
diversificados traz muitos desafios principalmente à escola. 
1 O presente trabalho foi financiado por Fundo Social Europeu e Fundos 
Nacionais através da FCT — Fundação para a Ciência e Tecnologia 
(Portugal), no âmbito do projeto UID/LIN/03213/2019 e do projeto 
SFRH/BPD/111234/2015.
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De fato, podemos facilmente constatar que os alunos convi-
vem cada vez mais com textos multimodais ou multissemió-
ticos, nos quais se observa a presença de imagens e palavras, 
criando sentidos a partir da sua interação. 
Ciente desta mudança na comunicação humana, os docu-
mentos oficiais que regem os princípios pelos quais a edu-
cação é construída trazem a recomendação de incorporar 
os textos multimodais para o ensino da leitura e escrita. A 
Base Nacional Curricular Comum (daqui para frente BNCC) 
(BRASIL, 2018, p. 478) traz a ideia que as novas tecnologias da 
informação e da comunicação (TDIC) fazem com que os tex-
tos e discursos sejam produzidos de maneira híbrida e mul-
tissemiótica, trazendo na sua constituição diferentes sistemas 
de signos. De fato, há uma alteração no modo de organizar 
os elementos que compõem um texto, influenciando, inclu-
sive, a forma como esse vai ser recebido socialmente. Por esse 
motivo, é essencial considerar a multimodalidade no ensino 
do português. Assim, a BNCC introduz o termo semiótico ao 
lado da análise linguística. Essa decisão remete a dois pontos 
centrais. A primeira é o reconhecimento que a língua é um 
sistema semiótico. A segunda é que a língua (sistema semió-
tico linguístico) interage com outros sistemas semióticos no 
ato comunicativo. Como consequência, espera-se desenvolver 
as competências comunicativas que envolvem textos multise-
mióticos. É o que propõe a quarta diretriz ao estabelecer como 
um dos objetivos o “4 - Utilizar linguagens – verbal (oral ou 
visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora 
e digital…” (BRASIL, 2018, p.09) para o desenvolvimento das 
chamadas “Competências Gerais da Educação Básica”.
Desse modo, a própria BNCC reconhece que é imprescindí-
vel ter conhecimento sobre as diversas formas de linguagem, 
promulgando um trabalho escolar em que diferentes lingua-
gens sejam utilizadas pelo aluno na sua vida social. Assim 
sendo, surge um desafio para as escolas e, particularmente, 
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para os professores: o ensino de leitura e produção de gêneros 
que incorporam o visual. Não há dúvida que a mudança da 
perspectiva monomodal para o multimodal é relativamente 
recente, o que traz novos questionamentos sobre a língua em 
uso e o desenvolvimento de um letramento pleno. É sabido 
que a prática pedagógica procura atender as necessidades 
reais do aluno na sua atuação em sociedade. É por isso que 
a BNCC (BRASIL, 2018, p. 52) defende a criação de oportuni-
dades para que o aluno possa “experienciar fazeres cada vez 
mais próximos das práticas da vida acadêmica, profissional, 
pública, cultural e pessoal e situações que demandem a arti-
culação de conhecimentos”. Com esse posicionamento, tor-
na-se premente a busca por articular propostas didáticas que 
vão ao encontro do desafio de ensinar textos com múltiplas 
linguagens. 
A partir dessas considerações, procuraremos fazer uma 
reflexão sobre a importância do ensino-aprendizagem de 
gêneros como um caminho para o trabalho didáctico com 
textos multimodais. Para atingir este objectivo, este trabalho 
terá três momentos: no primeiro, procuraremos apresentar 
os aportes teóricos que norteiam as nossas reflexões; em um 
segundo momento, apresentaremos a nossa proposta para o 
ensino da leitura em textos multimodais; e, por fim, iremos 
mostrar a nossa proposta aplicada ao gênero Charge/Cartoon. 
A multimodalidade e letramento multimodal
A noção de multimodalidade refere-se a articulação de 
mais de um tipo de linguagem na ação comunicativa. Segundo 
Kress (2014), toda forma de comunicação é inevitavelmente 
multimodal. Ou seja, os textos que circulam na sociedade 
trazem mais de um modo semiótico, tais como a pontuação, 
fotografias, gráficos, tamanho da letra entre outros, que vai 
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confluir com a língua nas nossas ações comunicativas. Esse 
é o suporte teórico que sustenta os trabalhos com multimo-
dalidade. E para completar essa ideia, Kress e van Leeuwen 
(2006) afirmam que o visual não só participa como tem um 
papel essencial no funcionamento dos textos. Como conse-
quência, esses dois autores elaboram em 1996 um quadro teó-
rico e metodológico, chamado de Gramática do Design Visual 
(daqui para frente GDV), com o objetivo de analisar o funcio-
namento da multimodalidade nos textos. Desta forma, pro-
curam compreender como se dá a construção de significados 
realizados pelos diferentes elementos visuais. Assim, Kress e 
van Leeuwen (1996; 2006) retomam as três metafunções pro-
postas por Halliday (1978), interpessoal, ideacional e textual da 
gramática sistêmico-funcional, e as aplicam às análises de tex-
tos, criando outras três (meta)funções que serão denominadas 
por eles de significados, são elas: a representacional, interacional 
e composicional. Dentro da GDV, os autores nomeiam o pro-
dutor e o leitor do texto de participantes interativos, e os dife-
rentes elementos que participam dentro do texto (cotexto) de 
participantes representados. O quadro a seguir resume as três 
metafunções e os seus significados:
Figura 1: os tipos de significados na GDV
Representacional
Indica o que está sendo apresentado no 
texto em termos de representação e em quais 
circunstâncias. 
Interativa
Procura analisar a interação entre os 
participantes (interativos e representados). 
Composicional
Mostra a estrutura e os significados construídos 
a partir da organização textual.
Para Kress e van Leeuwen (1996; 2006), a relação entre o 
linguístico e o visual é determinada sobretudo pela cultura 
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na qual o texto é produzido. Assim, com o objetivo de estu-
dar o multimodal e suas implicações, esses autores procuram 
analisar os diversos modos semióticos, procurando esclare-
cer como são construídos os significados sociais, históricos e 
ideológicos. 
Além da busca pela análise de textos e sua relação com 
o visual, esses autores têm uma preocupação didáctica para 
o ensino da multimodalidade. Kress, Leite-Garcia e van 
Leeuwen (1997, p.264) colocam em evidência três caminhos 
para os estudos da multimodalidade. O primeiro, como já 
foi aqui dito, é a procura por compreender o papel dos dife-
rentes modos semióticos na produção e interpretação dos 
textos. O segundo é entender quais características são espe-
cíficas às culturas em que esses textos circulam. E o terceiro é 
gerar conhecimento que prepare o aluno/leitor para o traba-
lho com a multimodalidade. O termo multiletramento refere-
se a este terceiro caminho, ou seja, à perspectiva didática da 
multimodalidade. 
Segundo Rojo e Moura (2012), o conceito de multiletra-
mento abrange duas noções principais. A primeira refere-se 
à pluralidade dos processos comunicacionais nas sociedades 
modernas. Essa noção está relacionada ao busca pelo desen-
volvimento de um letramento cultural e social que habi-
lita o indivíduo à vida em sociedade. A segunda noção está 
diretamente relacionada a noção de multimodalidade. Isto 
é, utiliza-se o termo multiletramento para fazer referência a 
multiplicidade de linguagens que integram os textos. Rojo e 
Moura (2012) explicam que, devido ao avanço tecnológico, a 
vida em sociedade exige novas práticas de leitura, escrita e 
análise crítica. Como consequência, se faz necessário desen-
volver múltiplas competências. Assim, essas autoras procu-
ram sensibilizar para uma didática com base em multitextos. 
É no seguimento dessa ideia que procuramos apresentar uma 
proposta do ensino da multimodalidade que contribua para 
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o desenvolvimento do letramento do aluno. Uma vez que há 
uma dupla noção ligada ao termo multiletramento, escolhe-
mos utilizar o termo Letramento Multimodal com o objetivo de 
retirar a ambiguidade associada ao termo multiletramento. 
Seguimos então o posicionamento dos autores Bearne e 
Wolstencroft (2007) ao defenderem que ensinar sistematica-
mente multimodalidade às novas gerações, a partir de uma 
perspectiva crítica, possibilita que os alunos se desenvolvam 
como leitores e escritores conscientes e integrados no social. 
Leitura e o seu ensino em textos multimodais
Para compreender o ensino de leitura em textos multimo-
dais é importante saber a noção de leitura que dá o embasa-
mento teórico para a leitura em multimodalidade. Koch (1997) 
esclarece que basicamente há três concepções de leitura que 
então associadas a três noções de língua. A primeira concep-
ção prioriza o autor do texto no processo de leitura. É nesta 
primeira concepção que a língua é considerada como expres-
são do pensamento. Como consequência, o ensino da leitura 
será construído com o objetivo de ensinar o aluno a captar as 
ideias do autor, pouco ou não considerando a visão do leitor. 
A segunda trata a leitura como uma atividade de pura desco-
dificação do código, restringindo a leitura apenas ao reconhe-
cimento dos significados gerados pelo texto. É nessa segunda 
perspectiva que a língua é vista enquanto estrutura, tendo sua 
expressão máxima no código. A terceira concepção assume o 
processo de leitura através da relação autor-texto-leitor. Nesta 
concepção, a língua é tida como produto social e interativo, 
com sujeitos participantes dialogicamente. Nessa conceitua-
lização de leitura, a compreensão do texto é construída na 
relação entre os sujeitos participantes: o produtor e o receptor 
via texto. É exatamente nesta terceira concepção que a nossa 
119
proposta de ensino de leitura se fundamenta. Acreditamos 
que o processo de ler é construir sentidos em interação com o 
mundo social. Segundo Marcuschi (2008, p. 230), “compreen-
der não é uma ação apenas linguística ou cognitiva. É muito 
mais uma forma de inserção no mundo e um modo de agir 
sobre o mundo na relação com o outro dentro de uma cultura 
e uma sociedade”. Assim, esse processo não é individual, mas 
coletiva. De facto, como bem defende Marcuschi (2008, p.229), 
“compreender exige habilidade, interação e trabalho”. 
No seguimento dessa mesma ideia, Bezerra (1999) afirma 
que dois aspectos estão envolvidos na compreensão de textos: 
um linguístico, que se utiliza de conhecimentos gramaticais e 
lexicais; e outro aspecto sociocognitivo. É nesse último aspecto 
que se engloba dois tipos de conhecimentos: o conhecimento 
nomeado como conhecimento de mundo, ou seja, aquele que é 
construído a partir das experiências e que é armazenado na 
memória. E o conhecimento sócio-interacional, ou seja, o saber 
sobre a interação na linguagem. É no aspecto sociocognitivo 
que se encontra as ferramentas para o entendimento da lin-
guagem não verbal. Isto não exclui os aspectos linguísticos. 
Inclusive a compreensão do não verbal é sobretudo cons-
truído na relação entre os elementos linguísticos e o todo que 
compreende a linguagem verbal. 
Outra perspectiva interessante que complementa as ideias 
anteriores é a de Miguel (2002). Para esse autor, a compreen-
são textual consiste, de uma forma global, em dois tipos de 
operações mentais: reconhecer e construir. A primeira opera-
ção consiste em reconhecer o sistema linguístico. A segunda 
se refere em construir as relações necessárias para a constru-
ção de proposições, isto é, aquilo que podemos chamar de 
“ideias”. No seguimento das ideias de Miguel, Leal (2011) 
amplia a perspectiva desse autor para uma dimensão textual. 
Isto é, Leal (2011) afirma que o leitor ao fazer o duplo pro-
cesso de reconhecer e construir, ele faz não só com o sistema 
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linguístico mas também quando o leitor reconhece o gênero 
e depois constrói relações entre o sistema linguístico e outros 
sistemas semióticos. 
Além da construção das relações, é importante considerar 
a trajetória da leitura para a compreensão do texto multimo-
dal. Sobre a trajetória, a Del’Isola (2005, p. 68) afirma que “a 
construção do sentido durante a leitura toma várias trajetórias 
seguindo orientações que se alteram e se complementam”. 
Beguin-Verbrugge (2006, p.115) esclarece também que o pro-
cesso interpretativo ocorre tanto de maneira ascendente como 
descendente. Essas duas perspectivas são particularmente 
aplicadas à leitura de textos multimodais/multissemióticos. 
O texto multimodal possibilita que se comece a leitura a par-
tir dos elementos que atraem a atenção do leitor, como, por 
exemplo, os elementos que tenham um maior grau de saliên-
cia (tais como a cor ou tamanho da fonte). 
Portanto, podemos afirmar que dois processos estão envol-
vidos na leitura do texto multimodal: as relações e a trajetória 
da leitura. É com base nessa ideia que Leal (2019) apresenta 
uma proposta para o ensino da leitura a partir do percurso 
interpretativo do leitor. Este percurso inclui não só a trajetória 
como também as relações entre os diferentes elementos tex-
tuais. Segundo Leal e Gonçalves (2020, p.51), “os textos com 
um certo grau de multimodalidade permitem estabelecer um 
percurso de leitura não linear que vai influenciar a interpre-
tação do texto”. Assim, dentro do percurso de leitura, Leal 
(2019) destaca a relação entre o linguístico e as outras semio-
ses. A partir disso, a interpretação passa por reconhecer os 
valores e as funções que as unidades verbais e não verbais 
assumem no texto, e as inter-relações que o verbal e o não 
verbal estabelecem. 
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A leitura do texto multimodal/multissemiótico:  
o gênero charge/cartoon
Como vimos na sessão anterior, para Leal (2019), o ensino 
da leitura deve incidir sobre dois movimentos fundamen-
tais: reconhecer e construir. Segundo a autora, o movimento 
de reconhecer se refere ao reconhecimento do gênero, do seu 
suporte, atividade e do contexto geral (físico e social). Assim, 
no trabalho didático o aluno, ao primeiro contato com o 
texto, deverá, em primeiro lugar, reconhecer o gênero, a ati-
vidade associada e os contextos. O segundo movimento é o 
de construir relações entre os elementos do texto, o que inclui 
construir inferências e juízos de valor (posição crítica diante 
do texto). Para Leal e Gonçalves (2020, p.51), “esse processo 
orienta o aluno para que se perceba quais os propósitos do 
produtor textual, ou seja, qual o(s) objetivo(s) do texto e seus 
processos para alcançar esse(s) objetivo(s)”.
A proposta de Leal (2019) para o ensino da leitura em textos 
multimodais assenta na perspectiva de ser o gênero uma fer-
ramenta didática que propicia o desenvolvimento das compe-
tências de linguagem (SCHNEUWLY e DOLZ, 2004). A autora 
vai buscar o aporte teórico-metodológico do interacionismo 
sociodiscursivo (BRONCKART, 1999; 2008), que defende o 
trabalho com gêneros como “instrumento para o desenvol-
vimento de capacidades de linguagem no processo de ensi-
no-aprendizagem de línguas” (LEAL e SILVA-HARDMEYER, 
2017, p.138). Ainda segundo Leal e Silva-Hardmeyer (2017, 
p.138), o modelo didático do gênero “é uma ferramenta que 
possibilita a elaboração de diferentes atividades a serem tra-
balhadas com os alunos, privilegiando o desenvolvimento 
de capacidades linguageiras (de ação, discursiva e linguís-
tico-discusiva)”. Essa ferramenta é elaborada a partir de um 
modelo que abrange as característica gerais de um determi-
nado gênero escolhido para ser trabalhado em sala de aula. 
122
Segundo Scheneuwly e Dolz (2004), esse modelo deve sempre 
ser adequado às necessidades dos alunos (SCHNEUWLY e 
DOLZ, 2004). 
Além dos movimentos de reconhecer e construir, Leal 
(2019) também defende que o ensino da multimodalidade 
deve ser fundamentado em 3 eixos principais: O primeiro eixo 
tem a função de identificar o tipo de representação das dife-
rentes unidades semióticas. Este eixo relaciona-se diretamente 
a produção ou identificação do conteúdo temático. O segundo 
procura identificar como se estabelece o tipo de interação do 
produtor com o leitor através do texto. E, por fim, o terceiro 
eixo é responsável por analisar a composicionalidade, a partir 
da identificação da organização geral do texto. Esses três eixos 
apresentam as características gerais dos textos multimodais, 
tanto a nível da linguagem verbal como a da não verbal, para 
que o gênero atenda a sua função comunicativa na sociedade. 
Em suma, o ensino da leitura, tal como Leal (2019) afirma, 
deve procurar orientar o aluno com base no duplo processo de 
reconhecer e construir. É na junção desses dois processos que o 
aluno constrói inferências e juízos de valor (posição crítica diante 
do texto). Os processos orientam o aluno para que tenha a com-
preensão textual, conhecimentos dos propósitos comunicativos 
do produtor textual e quais as decisões e passos que o produtor 
escolheu com o objetivo de alcançar esse(s) propósito(s)
4 .1 Pistas para o trabalho didáctico com texto multimodal/
multissemiótico charge/cartoon no ensino fundamental –  
Anos iniciais e finais 
É sabido que a recomendação geral da BNCC é que o tra-
balho com gêneros contemple não só gêneros impressos, mas 
também multissemióticos e hipermidiáticos. Nesses gêneros 
também são esperados que se trabalhe os diversos processos, 
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ações e atividades envolvidos na sua atuação em sociedade. 
Desse modo, procurando ir ao encontro das diretrizes da 
BNCC, apresentamos um exemplo de gênero conhecido como 
multisemiótico: a charge/cartoon. Nos anos iniciais (do 1º ao 5º 
ano), esse gênero aparece nos documentos oficiais no Campo 
Artístico-Literário. Já nos anos finais, do 6º ao 9º, o charge/
cartoon é encontrado no Campo Jornalístico-Midiático. Para 
exemplificar a nossa proposta, iremos incindir sobre o 5º ano.
Para Leal (2011, p.219), o charge/cartoon é um gênero que 
possui três características fundamentais para a sua atuação 
na sociedade: a imagem, o humor e temas sociais e políticos. 
Pode-se afirmar que o objetivo comunicativo do cartoon é efe-
tuar comentários satíricos. Este objetivo é reforçado quando a 
sua publicação aparece dentro de cadernos de opinião ou ao 
lado dos editoriais. Ao agregar o humor a uma opinião, identi-
ficamos pelo menos duas atividades: a primeira é humorística 
enquanto a segunda está ligada ao exercício jornalístico. Os 
gêneros participam em sistemas de atividades (BAZERMAN, 
2005), que vão ser refletidas nas funções dos seus elementos 
na organização interna dos textos. 
Ainda com relação às características da charge/cartoon, a 
presença do não verbal é um dos elementos que caracteriza a 
sua identificação. O não verbal está presente não só na orga-
nização estrutural, mas também na construção discursiva e na 
construção da própria temática. Nesse gênero, a organização 
estrutural é construída a volta da imagem gráfica. Essa ima-
gem pode ser caricaturas, uma sequência de imagens ou ape-
nas uma, com balões ou apenas legendas. Além da imagem 
gráfica fazer com que seja reconhecido como tipicamente mul-
timodal ou multissemiótico, também age como matriz que irá 
orientar a interpretação e a produção. 
Apesar de a imagem ser o principal elemento identificador 
do gênero, é a parceria imagem mais língua que estabelece os 
parâmetros da situação de ação da linguagem em curso. Essa 
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parceria entre o verbal e o não verbal incide em dois sentidos: 
co-textual e contextual. No sentido co-textual, o chargista/
cartunista constrói uma certa “encenação” dentro do texto. De 
fato, essa encenação nos leva a observar a ação de linguagem 
produzida pelo autor: as diferentes instâncias de agentividade 
(personagens, grupos e instituições) e sua inscrição espaço-
temporal imediata. Na charge/cartoon, a relação contextual 
com a co-textual é muito próxima, pois a sua interpretação 
relaciona-se diretamente com os parâmetros do mundo real. 
Como resultado, o texto apresentará características linguísti-
cas e não linguísticas que revelam uma relação de implicação 
do autor com o mundo do leitor. 
Abaixo apresentaremos um exemplo de charge/cartoon. A 
partir deste exemplo, procuraremos apresentar uma proposta 
para o ensino de leitura, procurando contemplar tanto os anos 
iniciais quanto para os anos finais. Vejamos o exemplo abaixo:
Charge/Cartoon 1: Bandeira, Jornal Diário de Notícias, 28/01/2006
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Nos anos iniciais, como já esclarecemos, a BNCC integra 
a charge/cartoon ao campo artístico-literário. Além disso, 
podemos afirmar que a charge/cartoon é conhecido como 
gênero autoral (MAINGUENEAU, 2005), cuja autoria pode 
ser reconhecida através da citação do nome antes de iniciar o 
texto ou ao lado do título, ou ainda se encontra indicado com 
uma assinatura no fim do texto. Para exemplificar a nossa pro-
posta, iremos dar enfoque no eixo de Leitura, no desenvolvi-
mento da Habilidade EF15LP01, de Língua Portuguesa, com 
ênfase no conhecimento da “Reconstrução das condições de 
produção e recepção de textos”: 
(EF15LP01) Identificar a função social de 
textos que circulam em campos da vida 
social dos quais participa cotidianamente 
(a casa, a rua, a comunidade, a escola) 
e nas mídias impressa, de massa e 
digital, reconhecendo para que foram 
produzidos, onde circulam, quem os 
produziu e a quem se destinam. (BRASIL, 
2018)
Para trabalhar o reconhecimento das condições e recep-
ções de textos, é necessário identificar os elementos que fazem 
parte do contexto e que estão relacionadas ao funcionamento 
do gênero na sociedade. Assim, seguindo o modelo proposto 
por Leal (2019), o primeiro trabalho que o aluno deve fazer em 
sala de aula é reconhecer o gênero, a atividade, o suporte e os 
diferentes elementos que configuram o contexto de produção 
e recepção. Por conseguinte, para trabalhar com o charge/car-
toon, é necessário familiarizar o aluno com o gênero em ques-
tão, reconhecendo o seu contexto e suas características gerais. 
O quadro a seguir procura sintetizar as perguntas que levam 




Qual o nome do gênero / que nome 
é reconhecido na sociedade? Charge/Cartoon
Qual o suporte/como foi publicado:  
em Papel? Digital? Impresso em papel
Qual a atividade social / 
domínio discursivo? Jornalístico/Midiático
Onde foi publicado? Jornal Diário de Notícias - Portugal
Quando foi publicado?  
Tipo de publicação?
28 de janeiro de 2006,  
publicação diária
Há autores? Quais?  
Como é identificado?
Sim. Bandeira. Pelo nome  
ao lado do Título da série  
“Cravo e Ferradura”
Qual o papel social do produtor? Chargista/Cartunista
Qual o público-alvo? Leitor do jornal  “Diário de Notícias”
Qual o objetivo comunicativo? Fazer comentário de temas sociais com humor
Ao identificar esses parâmetros, o aluno começa a perce-
ber qual a função comunicativa desde gênero e como ele atua 
socialmente. O aluno também passa a compreender o efeito 
desses parâmetros na organização global do texto, tanto na 
estruturação textual quanto na construção do conteúdo temá-
tico. Assim, o aluno, quando faz um reconhecimento dos 
fatores que pertencem ao contexto, percebe que esses fatores 
intervêm na produção, circulação e interpretação dos textos.
Para os anos finais, a nossa proposta incide na Habilidade 
EF69LP05:
Inferir e justificar, em textos multissemióti-
cos – tirinhas, charges, memes, gifs etc. –, o 
efeito de humor, ironia e/ou crítica pelo uso 
ambíguo de palavras, expressões ou imagens 
ambíguas, de clichês, de recursos iconográfi-
cos, de pontuação etc. (BRASIL, 2018, p.141)
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No caso do nosso exemplo, a charge/cartoon é um gênero 
no qual o efeito de humor faz parte das suas características 
identificativas. Inclusive, a percepção do pensamento crítico 
só é possível ao identificar o efeito de humor materializado 
pela interação do linguístico com o visual. No caso da charge/
cartoon, o efeito de humor está associado ao pensamento crí-
tico do autor do texto. Isto que dizer que é pela construção do 
humor que o cartunista vai apresentar o seu ponto de vista. 
Neste exemplo, a intenção do cartunista é fazer uma crítica 
sobre a temática do aquecimento global. A cidade da Guarda 
fica no norte de Portugal e é conhecida pelo seu clima frio 
durante o Inverno. Ao fazer alusão ao aquecimento global, a 
personagem também faz uma crítica ao país, ou seja, há uma 
comparação entre o atraso em aquecer a cidade e o atraso no 
desenvolvimento do país. 
O ponto de vista ou a visão de mundo do autor é cons-
truído no texto. O trabalho em sala de aula deve direcionar o 
aluno para que ele saiba qual é o ponto de vista apresentado. 
Além disso, é essencial perceber como esse ponto de vista é 
construído no texto, quais estratégias utilizadas e em que con-
texto. Na nossa proposta, iremos apresentar questionamentos 
que ajudam a direcionar o aluno para uma plena compreen-
são do texto. 
Um dos passos importantes é a construção das relações 
dentro do texto. Essas relações incidem em cinco pontos: lin-
guístico, representacional, temático, interpessoal e inferen-
cial. No caso do cartoon/charge que trazemos como exemplo, 
e sabendo que estamos procurando trabalhar a habilidade 
EF69LP05, escolhemos apresentar o efeito de humor e cons-
trução da crítica a partir da comparação entre o atraso da alte-
ração climática e a o atraso no desenvolvimento económico 
do país. No quadro a seguir, apresentaremos uma série de 






Qual é a tese do texto?
Lembra outros textos?
Análise Linguística
Qual(is) o(s) tempo(s) verba(is) utilizado(s)?
Podemos identificar pronomes? Quais?
Há construção referencial? Qual?
Há vocabulário específico? Há alguma palavra  
que você não entende? Qual?
Nível enunciativo
Qual o posicionamento do autor?
Qual o seu posicionamento?
Há uso de citações?
Você concorda ou discorda do autor?
O que vê – Nível representacional da imagem
Há uma representação de ação?
A imagem representada é imóvel?
A imagem transmite que ideia?
A imagem representa personagens? Humanos?  
Característica humana?
Há símbolos? Infográficos? Hierarquias?
Construção de conecção com o que vê
A imagem olha para você?
Qual a direção do olhar?
Vê-se o corpo inteiro, metade ou apenas a face?
A imagem está de frente ou de lado?
A estruturação textual
Há elementos no centro ou nas laterais?
O que mais chama a atenção?
Há algum tipo de saliência: cor, tamanho da letra?
Os elementos estão juntos ou separados?
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No caso da nossa charge/cartoon, é importante o aluno 
perceber que a construção do texto é feita com a disposição 
dos elementos visuais de modo polarizado, o que vai levar a 
que a leitura seja da esquerda para a direita. A sequência de 
imagens, que é semelhante a história em quadrinhos, constrói 
uma narrativa entre as duas senhoras. A imagem representa 
uma interação. O humor é construído com base nesta interação 
e na relação temática sobre o atraso: seja o atraso do aqueci-
mento global e do desenvolvimento econômico. É importante 
deixar bem claro que as perguntas são elaboradas segundo 
o enfoque dado pelo conteúdo escolhido para trabalhar e 
também pela habilidade que se quer desenvolver. 
Conclusão
O fato de que atualmente os textos trazem mais de um 
modo semiótico cria o desafio sobre o modo de ensinar a lei-
tura e escrita destes textos. Se é certo que os documentos ofi-
ciais assinalam a necessidade de trabalho didáctico com textos 
multimodais/multissemióticos, também é certo que ainda 
falta difundir mais conhecimento que prepare o professor 
para o ensino da multimodalidade com vista a desenvolver 
uma leitura crítica. 
Neste capítulo, procuramos apresentar uma proposta para 
o ensino da leitura em textos multimodais com enfoque no 
ensino a partir de gêneros textuais. Na nossa proposta, pro-
curamos mostrar que a leitura em textos multimodais per-
mite um percurso interpretativo não linear. Além disso, a 
compreensão destes textos ocorre a partir da interação entre 
o linguístico e as outras unidades semióticas. Por fim, é fun-
damental promover o desenvolvimento de uma leitura crítica, 
a partir de quatro pontos centrais: 1) compreensão de fatores 
contextuais; 2) a inter-relação entre os diversos elementos do 
130
texto; 3) captação da ideia central do texto; e, por fim, 4) do 
posicionamento do leitor diante do texto 
O desenvolvimento do pensamento crítico começa por 
desenvolver uma leitura crítica diante dos textos que circulam 
na sociedade. Desse modo, é possível transformar o humano 
a partir do seu aprendizado. Sem dúvida, o desenvolvimento 
começa pela tomada de consciência do lugar social onde 
cada um se encontra e como isso é refletido nos textos. É pela 
apropriação dos usos da linguagem que podemos difundir o 
conhecimento que modifica o ser humano, transformando, 
assim, a própria vida. 
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